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ABSTRACT: This paper presents an overview of strategic knowledge as a component
of the reader’s prior knowledge and its effect on reading comprehension. Different
works which show the benefits of applying strategic knowledge to the reading process
are revised, to focus on studies in second and foreign language reading comprehension.
These show a positive effect of overt instruction on the use of reading strategies, especially
those related to text structuring and the recognition of rhetorical functions (rhetorical
strategies). Implications point to the advantages of explicit instruction and contrastive
approaches in dealing with reading comprehension strategies in foreign and second
language classrooms.
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RESUMEN: Se presenta una revisién del conocimiento estratégico como componente
del conocimiento previo y su efecto sobre la comprension lectora, que parece ser posi-
tivo especialmente en el aprendizaje de segundas lenguas y de lenguas extranjeras. Otros
estudios apuntan al beneficio del entrenamiento estratégico explicito, especialmente en
el uso de estrategias relacionadas con la estructuracién textual y con el reconocimiento
de la funcidn retdrica (estrategias de género o retéricas). Se concluye sobre las ventajas
de una instruccion explicita y del uso de enfoques contrastivos en la ensefianza de
estrategias de comprension lectora en las aulas de lenguas extranjeras y de segundas
lenguas.

Palabras clave: comprension lectora; conocimiento previo; estrategia estructural; estra-
tegia retdrica.

1. INTRODUCCION

La comprensién lectora de textos en inglés supone un paso obligatorio para lograr una
alfabetizacion académica plena. La lengua inglesa es, hoy por hoy, el principal idioma de
comunicacién cientifico-académica, de manera que para lograr este objetivo se impone su
manejo, al menos en lo tocante a comprension y expresion escrita. No obstante, un hablante
adulto con relativo nivel de inglés cuenta con un conocimiento previo que hace que este
manejo no sea tan arduo como pudiera preverse.
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La teoria de los esquemas de conocimiento previo supone una pequefia revolucién en
relacién con los distintos modelos de comprension lectora, especialmente los de corte interactivo.
Distintos componentes, primero tedricamente y mds tarde mediante evidencia empirica, se
han considerado decisivos en la interaccién entre conocimiento previo y comprension de
textos escritos. Un primer componente es la experiencia previa lectora en la lengua materna.
En la comprension de una lengua extranjera hay un bagaje que se transfiere de la L1 a la L2,!
al menos en parte (Eisterhold et al., 1990; Carrell, Carson y Zhe, 1993; Tao y Healy, 1996).
El segundo componente es el conocimiento previo conceptual o temdtico, cuya influencia en
la comprensién parece ser variable dependiendo de factores como la dificultad del texto
(Johnson, 1981; Alderson y Urquart, 1988; Salager-Meyer, 1991). Un tercer componente que
parece tener un efecto relativo es la competencia lingiifstica en la lengua meta (Olah, 1984;
Zuck y Zuck, 1984; Perezt y Shoham, 1990; Hammadou, 1991). Por dltimo, cabe considerar
el uso de estrategias (especialmente las de tipo metacognitivo) en el reconocimiento de
patrones en los textos, asi como en el procesamiento lector en general. Es éste un apartado
que ha ido cobrando cada vez mayor relevancia en distintos modelos de comprension lectora
en L2 que han aparecido en la literatura.

A continuacién se desglosan algunos de los trabajos, junto con los resultados mds sig-
nificativos, que apuntan al beneficio de la inclusién del componente estratégico en la instruc-
cién de la comprension lectora de textos. Nos centraremos especificamente en los textos
escritos en inglés como lengua extranjera o como segunda lengua, por darse ambas situacio-
nes en el mundo hispanohablante.

2. USO DE ESTRATEGIAS EN LA COMPRENSION LECTORA

La tendencia creciente a considerar el factor estratégico se puede apreciar en la literatura
producida en las dltimas décadas dentro de las teorias psicolingiiisticas — especialmente la
teoria de los esquemas— y cognitivistas, asi como en la investigacion especificamente centra-
da en la comprension lectora.

Asi, en un andlisis sobre los cambios en los modelos de comprension lectora fruto de
las corrientes cognitivistas, Dole, Duffy y Roehler (1991) incluyen el conocimiento estraté-
gico como un componente de conocimiento previo en la lectura, junto con el conocimiento
especifico sobre el tema del texto, el conocimiento general —del mundo- sobre relaciones y
estructuras sociales y el conocimiento acerca de la organizacién textual. Los autores definen
el concepto de estrategia diferencidndolo de destrezas [skills], que habian sido el objetivo
primordial en la instruccion sobre la lectura hasta esa fecha, en relacion con los siguientes
aspectos: intencionalidad, sofisticacion cognitiva, flexibilidad y la conciencia que el lector
posea de ellas (ibid: 242-243).

En este sentido, Van Dijk y Kinstch (1983) afirman que la informacién para el uso de
estrategias especificas, como las macroestrategias, puede provenir de diversas fuentes, como
pistas textuales, informacién contextual, memoria semadntica, etc.

"' Aqui y en el resto del articulo L1 se utiliza para la lengua materna y L2 tanto para la segunda lengua
como para la lengua extranjera, indistintamente, en oposicion a la L1. En caso de tener que diferenciarlas se
utilizardn, respectivamente, las siglas SL y LE.
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Los estudios realizados sobre la comprension lectora, tanto para las lenguas maternas
como para las extranjeras, muestran una evolucién desde la consideracion de la centralidad
del texto a la del uso de estrategias metacognitivas del aprendiz y de estrategias organizativas
basadas en su estructuracién (Ledn, 1991). Esta evolucidn es paralela a un cambio de enfoque
en los programas de enseflanza, que pasan de un énfasis en los textos a la centralidad del
aprendiz y la potenciacion de sus propios recursos, basdndose en las teorias cognitivistas
(Cooper, 1990; Poggioli, 1991; Rios Cabrera, 1991, etc.). Asi, se establece como principal
objetivo en los programas de instruccion para la lectura el desarrollo de un control consciente
o consciencia metacognitiva (consciencia de los mecanismos de control del propio aprendi-
zaje y, en concreto, del proceso lector) sobre un conjunto de estrategias. Dichas estrategias
abarcarian, entre otras, la determinacion de importancia de las ideas del texto (en relacidon
con su macroestructura) y el resumen de informacion (que requiere diferenciar la informacion
importante y sintetizarla en un nuevo texto).

3. ESTUDIOS SOBRE ESTRATEGIAS Y COMPRENSION LECTORA DE SEGUNDAS
LENGUAS Y LENGUAS EXTRANJERAS

Con respecto al aprendizaje de la L2 en concreto, en las dltimas décadas se comenzé a
tener mas en cuenta el papel de la metacognicién en la comprensién lectora (Hosenfeld, 1977;
Pearson Casanave, 1988; Carrell, 1988; Carrell, Carson y Zhe 1993; Kitao et. al., 1990;
Manchén Ruiz, Murphy y Orts Llopis, 1993; Fitzgerald, 1995; Salataci y Akyel, 2002). Un
gran nimero de estudios ha comparado y contrastado las estrategias de lectura en el dmbito
de la L2 en particular (estudios intralingiiisticos), mientras que otros han analizado y contras-
tado el uso de estrategias en la lengua nativa y en la lengua meta (estudios interlingiiisticos).

Dentro del primer conjunto se ha averiguado que la adquisicion de la habilidad lectora
es evolutiva: se desarrolla conforme avanza la competencia lingiiistica en la L2. Los sujetos
extranjeros con alta capacidad en la L2 emplean estrategias de procesamiento mds cercanas
a las de los nativos que los estudiantes con menor capacidad, que tienden a utilizar las
mismas estrategias que en su lengua materna.

En los trabajos de cardcter interlingiiistico se ha observado el comportamiento de los
mismos sujetos en su lengua y en la lengua meta, estudidndose la transferencia de estrategias
y la interferencia de la L1 en la L2. Los resultados hasta ahora han sido complementarios y
contradictorios: sigue sin estar demasiado claro hasta qué punto las estrategias de la lengua
materna facilitan la adquisicion o la dificultan. El estudio de Kern (1989) demuestra el efecto
positivo de la ensefianza explicita en estrategias en la comprension lectora de francés como
L2 y en su habilidad inferencial. Otras implicaciones del mismo estudio se refieren a la
transferencia de estrategias: el hecho de que los alumnos con mds problemas de lectura en
la L2 fueron los mds beneficiados por la instruccién explicita puede significar que los alum-
nos mds habilidosos transfieren mds estrategias de lectura de su L1 a la clase de L2 (todos
los alumnos tenian el mismo nivel lingiiistico).

El estudio de Kern (1989) y otros similares ponen también en duda la nocién de ‘techo
de competencia lingiifstica’ de Clarke (1988), al sugerir que una instruccién explicita y una
practica en estrategias pueden disminuir el efecto de las limitaciones lingiiisticas en niveles
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bajos. El trabajo de Salataci y Akyel (2002) muestra también cémo la instruccién en estra-
tegias para la comprension lectora de la L2 puede mejorar también estas destrezas en la
lengua materna.

McDonough (1995: 57) recoge la que posiblemente hasta esa fecha sea la lista mds
exhaustiva de estrategias de lectura en un dmbito contrastivo, agrupandolas en las categorias
de:

1. ayudas técnicas (bisqueda de ideas principales, busqueda de informacién concreta,
reconocimiento de cognados, etc.);

2. de clarificacion y simplificacion, como uso de parafrasis, o identificacion de catego-
rias sintdcticas o gramaticales;

3. de deteccion de coherencia, por €j., identificacion del marco general (“macroframe”),
uso de conocimiento previo sobre el tema, identificacién de informacién clave, an-
ticipacion del contenido, reconocimiento de estructura textual o integracion de la
informacion;

4. de control y verificacion, como la relectura, la correccion de errores, el cuestionarse
la informacion textual, o variacion de la velocidad de lectura.

Algunos de los elementos que McDonough (1995) llama estrategias en esta lista, no son
otra cosa que el uso activo y consciente de los tipos de conocimiento previo descritos hasta
ahora (temdtico, gramatical, pragmatico e incluso estratégico de cardcter general, que pueden
haberse utilizado en la L1). En el caso de otros, como el reconocimiento de palabras de raiz
comun (cognados), se trataria mds bien de estrategias puramente interlingiiisticas, mas sus-
ceptibles de aprenderse a través de la instruccion explicita.

3.1. Estrategias de lectura: estudios sobre hablantes bilingiies

Trabajos con hablantes bilingiies como los de Cohen (1991), y Dole, Brown y Trathen
(1996) sobre lectores eficaces, incluyen estrategias que se pueden agrupar dentro de alguna
de las categorias recogidas en McDonough (1995). Estas hacen hincapié en el uso del con-
texto y del conocimiento previo, en la bisqueda de semejanzas con la L1 y en la accién
correctiva. En Ridgway (1994: 230) se sugiere que tanto el co-texto como el conocimiento
previo son dreas pertenecientes al contexto y se enfatiza el papel que las estrategias relacio-
nadas con éste desempefian en la comprension lectora.

La investigacién de Carrell (1989) con alumnos hispanohablantes y angloparlantes des-
taca la correlacion positiva entre el comportamiento estratégico y la comprension lectora en
la SL. Ademds se hallan diferencias en el tipo de estrategia utilizada, que parecen estar
relacionadas con el nivel de habilidad en la SL.

Dole, Brown y Trathen (1996) contindan, dentro de la misma linea, comprobando expe-
rimentalmente el uso de estrategias de lectura en estudiantes bilingiies, latinos y anglosajones.
Los resultados e implicaciones apuntan a que:

1. Los lectores eficaces parecen poseer una consideracion unitaria de la lectura en

cualquier lengua;
2. Los lectores eficaces utilizan las siguientes estrategias:
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— resolucién de vocabulario desconocido (al que prestan mds atencién que los lec-
tores monolingiies);

— uso del contexto;

— uso del conocimiento previo relevante, relaciondndolo con el texto; realizacion de
inferencias y conclusiones sobre éstas; busqueda de cognados; traduccidn;

— control de la comprensidn, identificando los obstdculos;

— formulacién de preguntas durante la lectura

3. En comparacion con la LI, en la SL

— se recurre mds al conocimiento previo que en la L1;

— ademds existe mds control sobre la comprension;

— se utilizan dos estrategias adicionales: traduccién y bisqueda de términos con la
misma raiz.

4. El ser consciente de las diferencias entre L1 y L2 parece facilitar la transferencia de
estrategias.

5. En cuanto a las posibles diferencias en el comportamiento estratégico segiin sea la
L1, parece que entre los hablantes latinos el vocabulario desconocido es el principal
obstdculo para la comprensién, mientras que para los anglosajones no hay necesidad
de determinar el significado de vocabulario desconocido; ademds estos dltimos invo-
can continuamente a su conocimiento previo extra- lingiiistico.

6. Parece que el ser consciente de las relaciones entre la L1 y la SL ayuda también al
éxito en la comprensién lectora; asi, los lectores con menos éxito no pueden discernir
el propésito de lectura. Lo que es mds, parecen no saber como utilizar la L1 para
impulsar la lectura en SL, lo cual provoca un bajo rendimiento académico.

Al igual que otros muchos autores que han estudiado aspectos mds concretos de la
lectura, como el reconocimiento 1éxico o las estrategias estructurales, ellos sugieren la nece-
sidad de centrarse en la relacion entre la L1 y la SL, y potenciar un mayor uso de la L1 que
facilite la adquisicion de la SL, mediante la explotacién del conocimiento previo. En concre-
to, el utilizar la traduccién, la concienciacion sobre palabras con similitud formal (cognados)
y la transferencia de informacién, son estrategias exclusivas de la lectura bilingiie que hay
que aprovechar. Este estudio y posteriores (Jiménez, 1997) vuelven a demostrar, ademads, que
el conocimiento metalingiiistico supone un gran beneficio, y que la transferencia de estrate-
gias puede compensar la falta de competencia lingiiistica.

3.2. Tipologias textuales y estrategia estructural

Una gran parte de las investigaciones sobre comprension lectora en la L2 se ha centrado
en la configuracidn de los textos y su impacto en la comprension lectora por parte de hablantes
extranjeros. Muchas se basan en otras llevadas a cabo en la L1 y que demostraban ya la
relacion entre configuracion textual y procesamiento lector (Meyer 1975, 1977; Meyer y
Penland, 1982), e incluso apuntaban a la estrategia estructural como la dominante, en un
procesamiento de lectura predominantemente descendente (Meyer y Grice, 1982).

Connor (1984) en Carrell (1985: 729) realiza un estudio contrastivo sobre recuerdo de
prosa expositiva con la estructura problema-solucion por parte de hablantes nativos y no-
nativos, con el inglés como L2: los estudiantes de ambos grupos recordaron menos ideas de
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nivel inferior, pero el mismo ndmero de ideas de nivel superior®>. En Carrell (1984) se des-
cribe un estudio similar sobre varias tipologias textuales y su incidencia en la comprension
lectora por parte de lectores con diferentes L1s. Carrell defiende el entrenamiento metacognitivo
en el aula para mejorar las destrezas de comprension lectora, ya que la posesion de esquemas
formales parece facilitar, segin su estudio, el procesamiento de la organizacién textual.

En Carrell (1985) se demuestra asimismo que la ensefianza explicita de la organizacién
retdrica textual (de nivel superior) puede facilitar la comprension lectora de textos en la L2,
ayudando no sélo al recuerdo de ideas principales, sino también al de las secundarias. Al
mismo tiempo Carrell apunta a la reaccién positiva de los estudiantes ante este tipo de
entrenamiento.

Tras este estudio Carrell concluye sobre la necesidad de refinar las estrategias didacticas
y determinar su longitud 6ptima, asi como de descubrir si existen efectos diferenciales en
distintos niveles de competencia lingiifstica. Asimismo lanza una advertencia: “Teaching the
prototypical patterns of different texts would be inappropiate unless such instruction occurs
in conjunction with helping students, in a number of ways, to acquire meaning from text”
(ibid.: 742).

El trabajo de Lee y Riley (1990) analiza los efectos de proporcionar al lector un marco
orientado retéricamente, de prelectura, como acompafiante del texto para facilitar su com-
prension. En su experimento se comprueba que:

1) el recuerdo de prosa altamente organizada es mayor que el de prosa menos cohesionada
(la estructura problema -solucion fue mas facil de recordar que la estructura serie de
descripciones);

2) un marco que indique la organizacion retdrica del texto es un adjunto textual efectivo
para el recuerdo de la informacién textual;

3) los lectores que utilizan la organizacion retérica del texto leido para organizar sus
recuerdos, recuerdan mas que los que no la utilizan;

4) el recuerdo de unidades ideacionales de nivel superior se ve afectado por el tipo de
estructura discursiva del texto leido;

5) para ciertos tipos de estructura discursiva el recuerdo de las ideas de nivel superior
(“top level idea units™) se ve afectado por la presencia de un marco orientado retd-
ricamente.

Los autores comparan también el efecto de la estructura retérica en la comprensién con
el de la familiarizacién temdtica, concluyendo que, al menos en este estudio, la primera es
mas determinante (ibid.: 34). Asi, sugieren un enfoque de la ensefianza de idiomas basado en
las estructuras retoricas.

Raymond (1993) persigue igualmente averiguar si la instruccién sobre la estructura
organizativa de los textos puede ayudar a la comprension lectora de la lengua extranjera, en
este caso el francés; en concreto, se mide el uso de la estrategia estructural propuesta por

2 Las expresiones “nivel superior” y “nivel inferior” hacen alusién al tipo de procesamiento lingiiistico,
que abarcaria desde el reconocimiento de la informaciéon como discurso (nivel superior) hasta el reconocimien-
to de fonemas (nivel inferior).
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Meyer y Grice (1982) y su incidencia en la comprension lectora. Se trata de una réplica del
estudio de Meyer y Grice en la L1 sobre instruccidon en estructuras de nivel superior y
comprension lectora. Es una réplica también de Carrell (1985), con la diferencia de que en
el estudio de Carrell los hablantes son de distintas procedencias y niveles, y aqui los alumnos
son 43 anglohablantes de nivel intermedio superior, con francés como LE. Ademas, se dife-
rencia en que aqui los sujetos respondieron en su L1, siguiendo las recomendaciones de Lee
(1986). Los resultados de su estudio indican una relacién entre uso de estrategias y habilidad
lectora, por un lado, y posible transferencia de estrategias de lectura de la lengua materna a
la L2. Segun la autora: “The use of top level sentence to organize recall, or the structure
strategy, depends on subjects’ prior knowledge and on text content” (ibid.: 455). Raymond
contempla la complejidad del fenémeno de la comprensién lectora, debido segun ella a la
influencia conjunta de componentes como estructura retdrica, conocimiento tematico y carac-
teristicas del lector:

Strategic training in second language reading is a highly complex and difficult
undertaking, and for a reason. It is not the singular effect of a particular strategy,
as for example the structural strategy, on second language reading, but the interaction
of the strategy with text content, reader interest and background knowledge, and
reader perceptions of text difficulty that requires investigation. (Raymond, 1993:
455).

La investigacion de Lahuerta (1994) se centra en aprendices de inglés con espafiol como
L1. Los objetivos de su trabajo son, por un lado, analizar el efecto de la estructura (organi-
zacion retdrica de prosa expositiva) en la compresion lectora de inglés como lengua extran-
jera, y, por otro lado, estudiar la relacién entre uso de estructura y comprensién y reproduc-
cion de informacion. Por uso de estructura, Lahuerta entiende no sélo su reproduccion, sino
el reconocimiento consciente de esa estructura.

Partiendo de los resultados de su estudio, Lahuerta sostiene que, s6lo cuando coinciden
en el lector la reproduccion y el reconocimiento consciente de la estructura textual, tiene ésta
un efecto positivo sobre la comprension lectora y en la reproduccion de informacién presente
en un texto. Por el contrario, cuando el lector no reconoce la organizacién textual (incluso
si es capaz de reproducirla), ésta no afecta a su rendimiento en la actividad lectora, segin el
estudio.

Es necesario, por tanto, segin la autora, hacer conscientes a los lectores acerca de la
organizacién textual para mejorar su capacidad de comprensién lectora, y hacerlos ademads
capaces de interpretar la informacion retérica de los textos. La interpretacion supone utilizar
tanto el conocimiento esquematico formal, como las sefiales textuales, buscando el significa-
do en el texto y en las propias predicciones. A este entrenamiento en esquemas formales hay
que afiadir un componente procedimental a desarrollar en los lectores, de manera que se
conviertan en “procesadores interactivos”, seleccionando e integrando pistas de distintos niveles
para llegar a una interpretacién plausible de los textos. Su propuesta pedagdgica, basada en
estos resultados, es la de incrementar en los aprendices la concienciacidn sobre estos proce-
dimientos y su trascendencia.

Un estudio similar y mds reciente de Bimmel, Van der Bergh y Oostdam (2001) con
alumnos holandeses de secundaria, persigue comprobar la eficacia de la instruccién explicita
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en estrategias en la comprensién lectora tanto de la lengua materna como de la lengua meta.
Sin embargo, aunque se demuestra el éxito de la enseflanza explicita de estrategias concretas
de lectura (busqueda de informacion clave dentro del texto, la detecciéon de marcadores
estructurales, la realizacion de preguntas sobre el contenido y la realizacién de mapas semanticos)
sobre la comprension, los autores no consiguen comprobar la transferencia de estas estrate-
gias a la lengua meta, que en este caso era el inglés.

Levine y Reves (1994) proponen un modelo de lectura en LE de cardcter tetradimensional,
donde la comprension lectora global, una de las dimensiones, se veria afectada por cada uno
de los esquemas propuestos por Carrell (1987): lingiiisticos (destrezas de decodificacion y
procesamiento discursivo), de contenido (conocimiento del drea de contenido del texto) y
formales (reconocimiento de la estructura retdrica del texto). En su experimento se intenta
comprobar el efecto combinado de los tres tipos de esquema sobre la comprension de textos
académicos con diferentes estructuras retdricas, el peso relativo de cada uno de los compo-
nentes, y la influencia de actividades de induccién de esquemas sobre la comprensién. Los
sujetos eran estudiantes matriculados en cursos de inglés como lengua extranjera de nivel
avanzado.

Este complejo estudio, donde se realizan variadas pruebas a un total de 95 estudiantes
universitarios de primer curso con inglés como LE, muestra una interaccién significativa
entre los distintos tipos de esquema. En general, el efecto del uso de cada esquema no es
igual, teniendo mds peso los de contenido, luego los lingiiisticos y, por dltimo, los formales.
Esta influencia, sin embargo, parece ser diferente segiin el tipo de texto, teniendo los esque-
mas lingiifsticos mds peso al analizar los datos segin las diferentes estructuras retdricas
textuales. En los tests sobre los textos descriptivos, las preguntas relacionadas con los esque-
mas lingiifsticos muestran una alta correlacion significativa con la puntuacién global; en los
tests sobre los textos argumentativos y analiticos, por otro lado, la puntuacién de las pregun-
tas orientadas al uso de los tres tipos de esquema muestra una alta correlacién con la pun-
tuacién global.

De esta manera el estudio confirma la contribucién de los cuatro tipos de esquema,
aunque no en el mismo grado: cuando los tipos de texto no se diferencian en el andlisis, el
conocimiento que el lector de una lengua extranjera tiene sobre el drea tematica del texto
(esquemas de contenido) asi como el conocimiento lingiiistico previo (esquemas lingiiisticos)
parecen ser factores determinantes en la comprension global del texto.

El peso relativo y la interaccion cumulativa de los tres tipos de esquema difieren con
respecto al tipo de organizacion textual. Los esquemas formales del lector de lenguas extran-
jeras, por otro lado, s6lo parecen ser efectivos cuando el texto tiene una estructura argumentativa,
altamente organizada. En esos textos, la habilidad del lector para seguir el argumento 16gi-
camente estructurado tiene mds peso que en los textos descriptivos, mostrando las entrevistas
retrospectivas con los sujetos una tendencia similar. Estos resultados concuerdan con los de
otros estudios, como el de Carrell (1985), en los que los textos con estructura mas cohesionada
resultan tener mds peso en la comprension.

De los diferentes trabajos resefiados hasta ahora se pueden extraer los siguientes datos:

1. La estructura textual facilita la comprension a nivel general del mismo modo que en
el caso de las lenguas maternas (Carrell, 1985; Connor, 1984).

2. La estructura textual en la L2 se percibe con distinto nivel de dificultad segin sea
la tipologia del texto y la lengua- origen del lector (Carrell, 1984).
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3. Parece ser, segtn el mismo estudio y el de Levine y Reves (1994), que una organi-
zacion textual mds estructurada incide en un mayor nivel de comprension; esto
concuerda con las conclusiones de Demel (1990), acerca del conocimiento previo
retérico y 1éxico como elementos que ayudan a resolver las relaciones anaféricas en
los textos, facilitando su comprensién en la L2.

4. La estructura textual puede ser mds determinante para la comprensién que el cono-
cimiento de la temdtica (Lee y Riley, 1990) aunque esto no se confirma en el trabajo
de Levine y Reves (1994), donde el conocimiento lingiiistico de la L2 resulta ser el
factor principal, seguido por la familiaridad temética.

5. La elaboracién de los protocolos de recuerdo en la lengua materna (Raymond 1993)
facilita la mayor reproduccién de ideas, tanto primarias como secundarias.

6. Los trabajos de Carrell (1985), Lahuerta (1994) y Raymond (1993) demuestran la
importancia de un entrenamiento metacognitivo en esquemas formales para la lectura
en L2, que facilita igualmente la comprension de ideas generales y la de informacion
detallada.

7. El comportamiento estratégico en la L2 supone hacer uso de un procesamiento
interactivo, con una utilizacién consciente de pistas textuales a distintos niveles
seglin lo requiera la situacién (Lahuerta 1994).

8. Parece haber transferencia de estrategias formales de lectura de la L1 a la L2 (Raymond
1993; Levine y Reves 1994).

3.3. Estrategias discursivas o de género

Los trabajos revisados se centran en estrategias de identificacion de la estructura de los
textos de forma funcional, sin incluir aspectos contextuales o pragmadticos: una estructura
retérica de las propuestas por Meyer (1977), en las que se centran la mayoria de los estudios,
puede aparecer en textos muy diversos (una carta, propaganda politica, etc.). En la mayoria
de los casos, cuando se habla de organizacion retdrica de los textos se estd aludiendo mas
bien a su estructuracion, sin entrar en matices relativos a su finalidad pragmatica. Esto lleva
a que la dimensién comunicativa del texto no se llegue a contemplar en su totalidad.

Asi, los textos pueden tener una estructuracién similar y sin embargo cumplir una fun-
cion retérica o pragmatica diferente, al pertenecer a distintos géneros. Es el caso, por ejem-
plo, de los géneros reseiia y anuncio editorial, en los cuales la macroestructura, asi como las
funciones textuales (descripcién- evaluacidn, principalmente), son muy similares, pero no
tanto su funcién comunicativa, o pragmatica, o retérica (Ferndndez Toledo, 2002-2003). La
etiqueta “retérico/-a” se ha utilizado para hacer referencia a tipologias textuales, pero no
necesariamente discursivas o pragmaticas. Existe la necesidad de incorporar otras dimensio-
nes, que atnen las caracteristicas del texto como mensaje a su estructura textual y su funcién
social y comunicativa.

En Fernandez Toledo (2000) se ahonda, entre otras cosas, en la relacion entre el uso
consciente de estrategias y la comprension de géneros en inglés como LE. Especificamente
se intentaba comprobar el efecto en la comprension lectora del comportamiento estratégico
(posible transferencia de la L1, uso de estrategias vinculadas a un procesamiento de tipo
descendente, como las mencionadas, y otras mas relacionadas con un acercamiento ascenden-
te a los textos, etc.) y de aspectos relativos al género como unidad discursiva. En este trabajo
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se distingue entre estrategia estructural, relativa a la organizacion secuencial del texto (des-
cripcidn, evaluacion, etc.) de estrategia retorica, consistente en la identificacion de la fun-
cién(-es) pragmadtica(-s) del texto (convencer, informar, entretener...).

Los sujetos eran cincuenta sujetos de entre los alumnos de tercer curso de Biblioteconomia
y Documentacién (unos doscientos), que habian cursado inglés durante al menos tres afios.

Como primer objetivo se planted el comprobar si el uso de estrategias de lectura es
similar para los sujetos en su lengua materna y en la LE, partiendo de la hipdtesis, apuntada
anteriormente por otros autores (Bossers, 1991; Raymond, 1993) de que existe transferencia
de las destrezas lectoras (incluyendo el componente estratégico) de una lengua a otra. Para
ello se utiliz6 un cuestionario adaptado del utilizado por Raymond (1993), en el que los
hablantes contestaron sobre su propio comportamiento estratégico (véase apéndice).

Un segundo objetivo mds especifico era comprobar el efecto del uso de las estrategias
retdrica y estructural en la comprension de los géneros en la L2, asi como de su macroestructura,
corroborando resultados anteriores (Lahuerta, 1994; Raymond, 1993). Por tdltimo, se intent
averiguar hasta qué punto el uso de estas dos estrategias iba unido, y si ademds iba acom-
pafiado del uso de otras estrategias de tipo metacognitivo. En este caso las pruebas incluian
el resumen (en espafiol como L1) de varios géneros en inglés y un cuestionario sobre los
pardmetros socio- cognitivos inherentes a cada texto- género (emisor, receptor, contexto,
objetivo textual y funcién comunicativa).

Los resultados muestran una tendencia a utilizar las mismas estrategias en los dos idio-
mas y con casi la misma frecuencia. Las estrategias menos usadas por los sujetos fueron la
de “pasar de largo algiin término o expresion desconocido” y la de “guiarse por el objetivo
convencional del texto”. En el primer caso, sin embargo, los sujetos utilizaron més la estra-
tegia con textos en inglés, siendo la puntuacién para el espafiol menor (quizd porque en este
idioma no necesitan tanto hacer uso de ella). En el caso de la estrategia n® 3 (“mantener en
mente la informacion que se va leyendo”), la frecuencia fue ligeramente menor en inglés,
aunque seguia siendo alta.

Que los resultados sean practicamente iguales para casi todas las estrategias en ambos
idiomas no significa que el uso de todas las estrategias se transfiriera de la L1 a la LE.
También pudo haber ocurrido lo contrario: en el caso de la primera estrategia (pasar de largo
términos o expresiones desconocidos) ésta se suele reforzar en el aula de idiomas, aunque
también se hace hincapié en ella en asignaturas relacionadas con la lingiiistica documental.
Solamente una estrategia aparece como mds tipica de la L2, la referente al uso del contexto
para averiguar 1éxico desconocido, o sea, el uso de la inferencia 1éxica. No es raro que asi
sea, ya que lo que mds parece distinguir la lectura en L1 de la lectura en la LE es la
automatizacion, siendo la inferencia el recurso mas deseable ante un déficit de vocabulario
en la lengua meta.

La estrategia menos utilizada tanto en la L1 como en la LE fue la relacionada con la
funcién comunicativa o pragmdtica del texto (la estrategia n° 12 en el cuestionario). Sin
embargo, el uso de esta estrategia podria haber incidido en la mayor comprension de los
géneros, tanto de su contenido textual como de su marco interaccional, segin se desprende
de algunas dependencias significativas halladas. Estos datos corroboran la necesidad de un
entrenamiento en el aula encaminado al uso consciente de dicha estrategia.

El uso de las estrategias 10 (ajustar la lectura al tipo de texto), 11 (retérica) y 12
(estructural) aparece estrechamente ligado, por lo que el entrenamiento explicito en uno de
estos procedimientos podria favorecer el asentamiento de los otros.

16



PiEpAD FERNANDEZ TOLEDO Entrenamiento estratégico en la ensefianza ...

El uso de la estrategia estructural y el de la estrategia relativa al tipo de lectura segin
el género aparecen estrechamente ligados al de la estrategia retérica, por lo que el entrena-
miento explicito en uno de estos procedimientos podria reforzar el de los otros. Esto concuer-
da con un estudio de Finkbeiner (1998) que demuestra cdmo los estudiantes que han desa-
rrollado un comportamiento estratégico en la lectura no utilizan estrategias aisladas, sino
combinaciones de éstas, dependiendo de diversos factores.

Un dato curioso, sin embargo, es el ofrecido por Lahuerta (1994) acerca del uso cons-
ciente de pistas estructurales: s6lo cuando hay consciencia por parte del sujeto acerca del
beneficio de este uso, éste se traduce en una mejor comprension. Esta constatacion nos lleva
de nuevo a subrayar la importancia del aspecto metacognitivo, tanto para la instruccion en
esta estrategia como para la de las demds.

4. CONCLUSIONES

Un factor crucial para la ensefianza de cualquier destreza, no s6lo de la lectura, es el
despertar en los alumnos la toma de conciencia sobre su propio aprendizaje, haciendo que se
considere el responsable ultimo de éste (Vygotsky, 1978; Wenden, 1998; Salataci y Akyel,
2002).

Se plantea como reto el averiguar hasta qué punto las estrategias enumeradas en los
estudios revisados son generalizables a cualquier aprendiz; cémo ensefiar de forma mds
efectiva estas estrategias y destrezas segiin el estilo de aprendizaje (Kirby, 1988); y hasta qué
grado esta enseflanza debe ser explicita.

De cualquier modo, los hablantes de una segunda lengua o de una lengua extranjera
parecen beneficiarse de un tratamiento contrastivo en el aprendizaje, en este caso de la
comprension lectora, de tal modo que parece ser de gran efectividad el sacar el maximo
provecho de las relaciones entre lengua materna y lengua meta de manera explicita, algo que
cuando se ha hecho en el aula de idiomas, no ha sido sin cierta culpabilidad o sensacion de
poca ortodoxia. Quizd sea necesaria cierta flexibilidad en estos temas, en aras de sacar el
maximo provecho del conocimiento que nuestros alumnos, especialmente los universitarios,
poseen desde antes de llegar a nuestras aulas.

Los estudios sobre estrategias estructurales y discursivas conforman un campo por ex-
plorar més a fondo, pero algunas de las conclusiones derivadas de los estudios resefiados, por
corroborar en futuros trabajos, apuntan, por un lado, al beneficio de la instruccién explicita
sobre la organizacidn textual y del uso de estrategias para su deteccion. Esto es especialmente
util para los alumnos universitarios que han de procesar textos en inglés como lengua extran-
jera para la consecucion de sus proyectos, ya que son estos textos (expositivos, argumentativos..)
los que pueden presentar una estructura organizativa mds compleja, siendo la instruccion
explicita especialmente beneficiosa en estos casos.

Mais importante si cabe es el uso de la estrategia discursiva, o lo que es lo mismo, la
deteccion de la funcion(-es) pragmdtica(-s) inherente(-s) a cualquier texto como género. El
beneficio de la instruccién explicita sobre su uso, por corroborar en futuros trabajos, afecta
ademds positivamente al uso de otras estrategias como la estructural. Por tanto, y en tercer
lugar, si el uso explicito de ciertas estrategias favorece un comportamiento estratégico gene-
ral, la comprension lectora se verd positivamente afectada, no sélo en la lengua meta, sino
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también en la propia del sujeto, si trabajamos en el aula las caracteristicas genéricas de los
textos (pardmetros socioculturales inherentes, incluyendo el objetivo pragmadtico) y la forma
de reconocerlas previamente a la lectura y durante ésta. El facilitar un comportamiento es-
tratégico a la hora de leer textos en la lengua meta es sin duda beneficioso para nuestros
alumnos, que posiblemente trasvasardn este comportamiento a nuevos textos, nuevos géneros
y en distintas situaciones lingiifsticas y comunicativas.
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APENDICE

CUESTIONARIO SOBRE USO DE ESTRATEGIAS DE LECTURA EN INGLES
Y ESPANOL (adaptado de Raymond, 1993)

Indica con qué frecuencia realizas las siguientes acciones cuando lees en tu lengua y cuando
lees en inglés:

(S: siempre; AM: a menudo; AV: algunas veces; CN: casi nunca; N: nunca ; ESP: en espaiiol;
ING: en inglés)

Esp | Ing | Esp | Ing [ Esp | Ing | Esp | Ing | Esp | Ing

1. ;Examinas las
ilustraciones u otros
elementos que
acompaiian a los
textos?

2. ;Lees el titulo para
deducir el tema del
texto?

3. ;Mantienes en mente
la informacion que vas
leyendo?

4.  ;Averiguas con ayuda
del contexto el sdo. de
términos
desconocidos?

5. ¢Utilizas tu
conocimiento
gramatical para
averiguar el sdo.de
palabras
desconocidas?

6. /Sueles reconocer las
palabras con forma
similar a las que
conoces en otras
lenguas?

7. ¢Pasas de largo algiin
término o expresion
que no conozcas?

8. ;Utilizas tu
conocimiento del tema
para comprender la
informacion?
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¢ Compruebas las
deducciones que vas
haciendo sobre el texto
para verificarlas?

10.

¢ Lees de una forma u
otra segun el tipo de
texto que tengas
delante (literario,
carta, anuncio,
noticia..)?

11.

¢Intentas encontrar
una estructuracion
general que te ayude a
comprender el texto?

12.

¢ Te guias por el
objetivo convencional
de un texto- informar,
persuadir, etc..- para
leerlo de una
determinada forma ?

13.

¢Hay otro tipo de
“estrategia” que
utilices que no haya
sido incluida?
(especificala)
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